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La importancia de los valores educativos
en la formación del profesorado
Celedonio CASTANEDO SECADASt
Introducción
Los Valores Educativos han sido uno de los temas más debatidos en
Congresos internacionales recientes: La Escuela y los Valores, Congreso
Mundial de Ciencias de la Educación, Québec. Canadá, 1981; Educar para
los Valores en la Escuela del año 2000, Congreso de la Oficina Internacio-
nal de la Enseñanza Católica. Bangkok. 1982; Valores de la persona y téc-
ntcas educativas, Congreso Iberoamericano de Educación, Buenos Aires,
1981; A ño 2000: Pedagogía de Valores étic<)—sociales para nuestros pueblos,
Congreso Interamericano de Educación Católica, Caracas, 1983; y en un
reciente encuentro La Universidad ante el Quinto Centenario, Congreso In-
ternacional de Universidades (Madrid. 13-16 dejulio, de 1992), donde una
Sección completa fue dedicada a ponencias y comunicaciones de la misión,
fines y valores de la Universidad actual. En términos de Pascual (1988):
«tina educación centrada en los valores es una educación centrada en el
hombre» (p. 21). Diaz Allué (1990), en Orientación en los Planes de Est¡t-
¿lios de Pedagogía, señala la importancia del sentido> de los valores y la orien-
tación, lamentando quede los planes de estudio de los programas de do>ce
facultades esta orientación educativa se ofrezca únicamente en dos de ellas,
añadiendo: «En la renovación de programas debería quedar constancia es-
crita de estos tenias de cuya importancia somo>s tan co>nscientes los profe-
so>res de Orientación» (p. 419).
Departamento de Psicología Evo>l u t iva y de la IBid ucación, Universidad Comploten se
de Madrid.
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Y por si todo lo anterior no bastara para justificar la necesidad de este
estudio, en el VI Congreso Nacional de Pedagogía (1976), con el tema ge-
neral de Crítica y porvenir de la Educación, se presentaron cinco ponencias
que abordan los valores en la Educación (Marín Ibáñez, 1976; Pérez Alon-
so-Geta: 1985). De estas cinco ponencias la primera de ellas explora losva-
lores que se desean alcanzar en la comunidad educativa:
«Cuáles son los valores que atraen al alumno...? ¿Cuáles son los que
mueven a los padres...? ¿Cuáles son los que atraen y mueven al prole-
sorado 2 ¿Cuáles son los que desean las instituciones 2 ¿Cuáles lo>s
que espera la sociedad en general o el propio estado?
Es una tarea larga en un campo, si no virgen, no demasiado cultivado.
al menos con esta intención de puntualizar cuanto esperan de la edu-
cacio$n to>dos lo>s que en ella intervienen o reciben sus resultados’>. (Ma-
rin Ibañez, 1976, p. 152).
La segunda ponencia estudia los valores educativos en sus dimensiones
permanente y cambiante. co>ncluyendo que los valores fundamentales no
experimentan cambios.
Las Actitttdes frente a los Valores, es el tema de la tercera ponencia, es-
ta actitud «es la disposición a responder, estimar y actuar respecto a los va-
lores.., la manera de cultivar tales actitudes en el educando» (Marín Ibáñez,
1976:158-159).
La cuarta ponencia enfrenta los Valores como fundaníento de la activi-
dad educativa: aquí, Marín Ibáñez. en la presentación de las ponencias, sos-
tiene que:
«Toda reforma educativa se plantea la eterna cuestión de que conte-
nidos de la enseñanza son más valiosos. ¿Hay que dar más peso a las
ciencias de la naturaleza o a las del espíritu?
Ho>y se habla reiteradamente del currículum equilibrado esto nos oL>li-
ga a contemplar de algún modo todas las dimensiones de la personali-
dad y todos los valores» (p. 16t)).
La quinta y última ponencia gira alrededor de Crtvis de valors y crisis cita-
cativa, lo que se explica en gran parte al no enco>ntrar respuestas adecuadas
a los planteamientos anteriormente expuestos en las otras ponencias.
Desde que se celebró este Congreso> han pasado 16 años, los temas so-
bre valores, en el tratado>, siguen siendo de actualidad, es muy poco lo que
se ha logrado clarificar en la educación en función de valores, siguen exis-
tiendo conflictos de valores, y una gran necesidad de detectar sus causas
para encontrar solucio>nes que abarquen a la totalidad de los miembros que
interactúan en el sisteina educativo. Como ha manifestado recientemente,
el profesor Marín Ibáñez, en el X Congreso de Pedagogía (1992): «¿Qué
diálogo es posible cuando no hay valores comunes?»
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Educación holística
Como se indica más adelante, en el Planteamiento del problema, este
estudio intenta detectar: ¿Qué tipo de educación desean impartir los ma-
estros a sus alumnos? ¿Cuáles son sus actitudes o valores hacia el modelo
educativo? ¿Cómo perciben que debería ser la interrelación profesor/alum-
no, directivos/profesores, padres/profesores? ¿Qué importancia conceden
a la educación los maestros cuando e trata de elegir entre desarrollar la
mente o la personalidad global de los alumnos? ¿Es que la educación de-
bería ser holística o si por el contrario debería centrarse únicamente en los
procesos mentales? Aquí conviene aclarar que el enfoque holístico a la edu-
cación no presupone dejar a un lado el contenido o lo cognitivo, sino que
más bien el aprendizaje es parte de un todo holistico>, expresado> así en tér-
minos de Abraham Maslow (1979): «El aprendizaje del contenido no es
enemigo del desarrollo pesonal. Debemos enfocar esta cuestión holística-
mente y no atomisticamente» (p. 24). En el referido artículo, sobre Edu-
cacion Humanista, Maslow clarifica la diferencia entre la formación tradi-
cional profesional y la educación humanista. La primera se centra en el
méto>do> y el aprendizaje es intrínseco a la personalidad, la relación profe-
sor/alumno es similar a la del maestro/aprendiz, siendo el primero un ex-
perto que enseña al segundo el cómo hacer las cosas. La Educación Hu-
manista difiere en sus métodos y en la interrelación profesor/alumno
(Maslow. 1968), se centra en lograr el crecimiento hacia la identidad. au-
loactualización, el darse cuenta, y la aceptación del afecto, tener un siste-
ma de valo>res y un estilo personal de vida (Maslo>w, 1979, p. 14). En su de-
finición de la Educación Humanista, Maslow sitúa el énfasis en el
crecimiento y la maduración, en el cambio y en la mejoría de la condición
humana. De su experiencia como profesor universitario Maslow llega a la
conclusión de que los jóvenes estudiantes tenían «hambre» de co>ntactot de
identidad y de co>munidad. Según Maslow estas necesidades básicas de gra-
tificación deberían iniciarse en la escuela primaria y proseguirse en nive-
les de enseñanza superiores, lo que es compartido por el enfoque de la Edu-
cación Confluyente (Brown, 1971, 1975). Maslow creía que podían
integrarse los enfoques educativos extrínsecos (educación para la coínpe-
tencia, destrezas) con los intrínsecos (crecimiento personal), que las cien-
cias (historia, matemáticas, biología, incluso estadística) se podían ensenar
enfatizando el descubrimiento perso>nal, el placer del descubrimiento, el
crecimiento personal, y el enriquecimiento de la persona, como una ayuda
para percibir el mundo como realmente éste es, para llegar a ser una per-
sona más madura que deja a un lado> el comportamiento infantil de pensar
en absoluto, para «ver» el mundo de las probabilidades (Maslow, 1970), por
consecuencia el «conocimiento es posible» (Maslow, 1979, p. 24>.
A este respecto el Borrador del Anteproyecto de Ley de la Ordenación
General del Sistema Educativo (MEC, 1990). en su exposición de motivos,
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refiriéndose al Libro Blanco para la Reformna ¿leí Sistema Educativo (MEC,
1989b), dice:
«Se fundamenta la Ley en que en la educación se decide.., la capaci-
dad de los n ños y de lo>s jóvenes para ¿lesarroilar plen¿tn ente su iden -
ri¿la¿l personal en el ejercicio de la libertad, (le la tolerancia y de la so>-
lidaridad, y que en ella se transmiten y ejercitan los v¿ilores que hace,,
posible l¿t vi¿la en .so¿’ie¿l¿,¿l (p. 3).
En fatizando> el art ícu lo> primero del Libro BI¿¡nco que «el sistema cd u—
cativo españo>l se orientará a la realización (le los siguientes fines: a) El píe —
no desarrol lo intelectual, afectivo, social y moral cíe 1 ni ñ(>» (p. 6). 0 sea un
desarrollo holí=tico.Y en el artículo 19, la educación secundaria contribu i —
rá a: «elegir aquellas opciones que mejor favorezcan su desarrollo inte-
gral como peson a » (p. 8). Además en el articulo> 24: «3. El Bachillerato pro-
porcionará a los alumnos una madurez intelectual y humana que les
permitirá desempeñar sus funciones sociales con responsabilidad y com-
petencia» (p. 9).
Martín —Ibáñez en la Co>n ferencia inaugural del Svmnpositttn. Desarrollo
Hum¿mto y Ed¡tcación (1991), menck>na repetidas veces que el objetivo de
la Educación es alcanzar el desarro>llo> to>tal del alumno.
Valores edttcattvos
El estudio de los valores educativos que caracterizan a lo>s pro>fesores
no> ha si do investigado con la profun di dad que este tema requiere. Wi ti
(1971). en su Tesis Doctoral traza el perfil interpersonal de prolesores cxi-
tusos, de las seis características que menciona co>mo> necesarias para ser un
pro>fesor eficaz, no>s interesa aquí especialmente una: La percepción que
tiene el profesor dc los (>tros. Esta percepción interpersonal es denon>ina-
da po>r Witt (1971) «necesidad social», definiéndola como:
«las relaciones que sedan entre la gente Se asume que dada la pre-
se ncia psico>lógi ca de otra gente. las sí tu acm on es i nteme rso>na les pro>—
ducen conductas en un individuo que difieren de las conductas (leí in -
dividun cuando> éste no> se encuentra en presencia de (,itas personas.
Porconsecuencia una necesidad interpersonal es un req uisito para es-
ablecer una relación satisfactori a cntre el indi vi ol uo y sus con laetos
humanos» (p. 41).
Las actitudes de los profesores ha sido un tema de estudio e interés des-
de hace muchisimo>s años. La cantidad y la variedad de investigaciones re-
llejan un interés constante. Algunos de esto>s estudio>s son exelusivaniente
descriptiv>s, pro>po>rcio>nando informacio$n acerca de las actitudes que los
profesores mantienen. Otros enfocan únicamente la actitud del profesor,
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mientras que otros comparan las actitudes de los profesores co>n la actitud
de otros grupos, como alumnos, administradores escolares, y padres. Esto
último es lo que permite la Escala VAL-ED que se utiliza en esta investi-
gación. Además de que:
«Las actitudes tienen una estrecha relación con el proceso de ense-
nanza/aprendizaje, ya que las actitudes que los estudiantes mantienen
hacia los profesores, las materias académicas, o hacia la escuela como
un todo. son facto>res antecedentes que influyen sustancialmente en el
proceso dc aprendizaje, de manera que según sea el signo de las acti-
ludes (positivo o negativo), el aprendizaje escolar resultará favorecí-
do o perjudicado» (Beltrán y Moraleda et al. 1987:249).
Lo> mismo ocurre con la interacción educativa pro>fesor/alumno, ya que
las actitudes de apego, rechazo y preocupación que los primeros manifies-
tan a los segundos influencian el rendimiento> escolar de los alurnno>s, Co-
mo claramente lo> demuestra el exhaustivo estudio de investigación con ac-
titudes realizado por Beltrán (1986), que estudia las variables dc producto
(influencia de características del alumno>) y el proceso de interacción pro-
fesor/alumno; esta última variable o actitud, determina, en gran parte, el
logro o el fracaso de la enseñanza-aprendizaje.
Otro>s autores han estudiado la interacción profesor/alumno determi-
nando las características del pro>fesor (Ryans. 196(0; el ideal de la interac-
ción en la enseñanza (Reitz. Very y Guthrie, 1965); el ideal de la interac-
ción en profesores con experiencia y sin experiencia (Friedman, 1967); la
satisfacción en el trabajo del pro>feso>r como pesona, sus intereses y orien-
taicones, crecimiento personal y profesional (Hall y Vicent, 1960).
Planteamiento el problema
El problema que plantea reso>lver esta investigación co>nsiste en buscar
respuesta a las siguientes preguntas: ¿Es po>sible medir la percepción que
tienen de la educación los diferentes miembros de que se compone la co-
munidad educativa? Si la respuesta es afirmativa ¿cómo hacerlo? ¿De que
fo>rma meto>do>lógica que resulte precisa, clara, y concisa? ¿Con que ins-
trumento de medida que ofrezca suficiente fiabilidad y validez y que cuen-
te co>n un so>porte teórico? ¿Qué tipo de educación idalizan los alumnos/pro>-
fesores de Escuelas Universitarias de Fo>rmación del Profesorado (EUFP)
y profesores de EGB en ejercicio>? ¿Qué interacciones consideran más ade-
cuadas mantener los profesores c>n los alumnos, con los directivo>s escola-
res. co>n lo>s padres, en inclusión, control y afecto? En co>ncreto> lo que pre-
tendemos investigar es: ¿Qtté valores educativos caracterizan a estudiantes
de E U (le I”ormnación ¿leí Profesorado, en el inicto V final de carrera, y a los
profésores ¿le esctielas de educación general básica?
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Por otra parte determinar el tipo de educación e interacción deseada
por los alumnos de Escuelas Universitarias de Formación del Profesorado
(EUFP), tiene el doble efecto de detectar el tipo de educación y de inte-
racción que ellos desean recibir en las EUFP y el tipo de educación y de in-
teracción que desearían impartir, más tarde, como> profesores de EGB a sus
alumnos.
Co>mo se apreciará, este estudio no intenta modificar valores, lo que.
por otra parte sería imposible saber cómo hacerlo si esto>s se desconocen:
antes habría que conocer con claridad objetiva cuáles son los valores edu-
cativos que guían u orientan la labor educativa del pro>fesor, considerando
que los «valores son todo aquello por lo que estamos a favor o en contra.
Los valores dan sentido y dirección a nuestras vidas». (Howe y 1iowe, 1977,
p. 19). l3ossman (1991), advierte sobre el inadecudo uso que a menudo se
hace del término ~<valores». puntualizando que estos:
«Constituyen la fibra moral inherente a cada so,ciedad. describiendo lo
que a niveles profundo>s proporciona integridad y dirección a la conducta
del individuo, proporcionando coherencia a todo orden social» (p. 661).
Asimismo Barrett (1961) y Williams (1961) enfatizan la importancia de
los valores en la educación moderna: la educación juega un importante rol
en la creación de valores que afectan la estructura de los mismo>s en una
determinada sociedad.
Por otra parte aunque la mcta dc este estudio no sea la modificación de
valores, este cambio únicamente podría alcanzarse una vez determinados
los diferentes valores educativo>s que predominan en los diferentes ele-
mentos que participan en el sistema educativo.
La importancia que tiene el evaluar los valores educativos o expectati-
vas que tienen del sistema educativo los componentes de una co>munidad
específica es incalculable, ya que no solamente permite verificar si existe o
no discrepancia, entre la percepción que cada uno (directores, profesores,
alumno>s, padres), tiene de cómo la educación debería ser, sino que además
evita las distorsiones que son producto de factores subjetivos; por ejemplo
a veces, lo>s profesores enfatizan un aspecto de la educación creyendo que
es lo que desean como prioritario los padres, directores y alumno>s (1-lar-
greaves, 1979), sin embargo, cuando son medidas las expectativas que éstos
últimos tienen de la educación surgen discrepancias o> incompatibilidades.
Cuando en un sistema no sc da co>ngruencia o compatibilidad (medida
en el HRO con el índice de compatibilidad o to>tal de cada subescala), sur-
girá tensión o conflictos de roles en el sistema. Es obvio que cuando nos re-
ferimos a un sistema a evaluar y a mo>dificar. según los dato>s que se obten-
gan, este no puede ser un gran sistema, como el sistema educativo de un
país en su totalidad (macrosistema), ni siquiera de una provincia en parti-
cular, sino que tendría que limitarse a una zona educativa específica. dado>
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que los valors educativos considerados como positivos en un contexto es-
colar pueden no serlo en otros. Como ejemplo, según la clase social (baja
o media), las investigaciones de Musgrove (1961) demuestran que los pa-
dres esperan una conducta muy diferente de los pro>fesores hacia sus hijos:
en las clases económicas bajas el profesor, según los padres, debería ense-
ñar a sus hijos las pautas de conducta; en las altas este rol, de nuevo según
los padres, le corresponde hacerlo a la familia. A menudo en estas clases
socíoeconómicas altas lo que los padres esperan, al elegir un colegio para
sus hijos, es que este les ofrezca niveles de calidad en la enseñanza, una for-
mación adecuada para realizar estudios superiores y en tercer lugar una
formación integral (Colegio Agustiniano, 1992).
Detectar valores significa medirlos, conocerlos. Si deseamos una refor-
ma educativa debemos conocer primero con qué valores educativos conta-
mos en lo>s diferentes ro>les en que participan las personas que se encuen-
tran inmersas dentro del sistema educativo, iniciando esta larga labor por
lo>s maestro>s, lo>s artífices que retransmiten más directamente la enseñanza.
En esta línea, Husén (1988), al referirse a paradigmas, lo ha planteado así:
«¿Qué clase de reforma o cambio en la práctica educativa deseamos
lograr? En el caso de que demos importancia a la reforma educativa.
no nos sirve bien un paradigma que se propone abiertamente una in-
formación “libre de valores”» (p. 58).
En el Plan de Investigación Educativa y Formación del Profrwrado, del
Ministerio de Educación y Ciencia, se plantean los valores como una de las
áreas temáticas prioritarias de investigación (MEC, 1989:74).
Objetivos’ de la investigación
Para responder a todas las preguntas, que se encuentran formuladas en
lo>s apartados anteriores, hemos revisado la literatura especializada sobre
el tema y hemos enco>ntrado un instrumento de medida (Escala VAL-ED,
de William Schutz), que satisface nuestras necesidades de medición de va-
lores requeridas en este estudio, además de que este instrumento psicoló-
gico está avalado por la Teo>ria Tridimensional Interpersonal de Schutz, co-
nocida como Orientación en las Relaciones Interpersonales Fundamentales
(FIRO: Fundamental Interpersonal Relations Orientations). El objetivo>
de este estudio> queda así expuesto: Detectar los valo>res educativos predo-
mínantes en tres categorías de población estudiantil de Escuelas Universi-
tarias de Fo>rmación del Profesorado (EtJFP); los que inician la carrera, los
que la finalizan y los maestros de EGB que se encuentran trabajando en
colegios. Estos valores educativos están enmarcados o descritos en los 108
items que co>ntiene laEscala VAL-ED y pertenecen a 12 dimensiones o su-
bescalas distintas dc conducta interpersonal.
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En resumen, en este estudio> se investigan lo>s valors educativos, utili-
zando como instrumento de medición la Escala VAL-ED de Schutz, te-
níendo> como objetivo detectar los fundamentos que rigen la conducta in-
terpersonal y educativa de estudiantes en proceso> fo>rmativo para llegar a
ser maestros y de maestros en ejercicio de la docencia.
Jútente de d¿ttos
Todo>s los datos utilizado>s en esta investigación, relaeio>nada con valo-
res educativos dc maestros en formación y maestros en el ejercicio de sus
funciones docentes, provienen del instrumento> psicológico VAL-ED, de
William Schutz. Aquí se utiliza una versión española de la Escala original
en inglés, traducción y adaptación-experimental realizada po>r el autor de
este estudio. Esta traducción, reproducción y utilización de la Escala en
castellano fue auto>rizada por Consulting Psychologists Press, Inc.. entidad
que tiene lo>s derecho>s de autor de todas las Escalas FIRO.
Eseala VAL-ED
Las doce subescalas en la Escala VAL-ED permiten estimar ciertos va-
lo>res relacionados co>n diversos aspectos de la educación. De las doce sub-
escalas do>s (IMP., MENTE) no> pertenecen al construeto> general de la te-
o>ría FIRO y miden:
IMPORTANCIA (fMI’): La importancia so>cial de la educación; valio-
sa por sí misma o co>mo> un medio para co>nseguir un empleo>.
MENIL’: Las metas de la educación; desarrollo de la mente versus de-
sarro>l lo> holistico de la personalidad.
Las diez restantes subescalas son aplicacio>nes de la teoría FI RO a los
aspectos interpersonales o de interacción entre los diferentes elementos de
que se compone el sistema educativo. Estas diez subescalas exploran las re-
1 acion es i nterperson ales, en d iadas, entre al umnos. profeso>res, directivos
escolares, miembros de la comunidad (padres de alumnos). Relaciones que
incluyen entre sus tenis: valo>res acerca de la libertad académica (co>ntrol);
co>ntacto> ( inclusion) entre profesores y alumnos y entre profesores y pa —
dres: el derecho> de lo>s padres a influir en el pro>yecto del centro escolar
(contro>l); y el derecho a la intimidad de los profesores (afecto>).
Interpret¿u.’íón ¿le la Escala
Siguiendo las instrucciones dadas por el auto>r de la Escala (Schutz, 1978)
en el ManuaL ésta se corrige considerando> las doce subescalas por separa-
do, contando cada una de ellas con 9 items. fas puntuacio>nes directas —de
co>mpleto acuerdo r 6. a completo desacuerdo 1, son convertidas a pun-
tuaciones tipificadas de (1 ó 1 ,con lo que la puntuación de cada subescala os-
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cila entre 9 (máxima) y O (mínima). Siendo> úna puntuación alta, en cada su-
bescala. 6-7-8-9, moderada 4-5-6. y baja 0-1-2-3. A partir de estas puntua-
cío>nes se obtienen tres prototipos de personalidad, en cada una de las tres
necesidades interpersonales básicas: Inclusión (1); Control (C); y A jecto (A).
Caracteri\ticas técnicas de la Escala VA L—ED
Todas las Escalas FIRO son distribuidas en España, en su versión ori-
ginal en inglés, por TEA. La única traducción/adaptación que conocemos
de esta Escala (VAL-ED) al españo>l es la que ha realizado el autor de es-
te estudio, versión que se utiliza en esta investigación.
La Escala VAL-ED co>nsta de un conjunto e 12 subescalas o>rdinales de
escalograma tipo> Guttman (1950, 1954, 1977). Estas subescalas no miden
la cantidad de una conducta específica, sino que miden las características
y el rango> de la conducta que el evaluado considera como más o menos ca-
racterístico de la forma en que él mismo se comporta.
Método de investigación
I)escripción ¿leí instrumento y su aplicación
La extensión de este trabajo no permite describir ampliamente la Esca-
la VAL-ED, aquí resumimos únicamente algunas características del instru-
mento> diseñado por William Schutz (1966. 1977, 1978), partiendo de su teo>ria
co>no,cida como FIRO (Fundamental Interpersonal Relations Orientations).
Este instrumento mide las relaciones interpersonales que deberían darse en
el contexto escolar entre alumnos, profesores, administradores y padres, en
tres necesidades básicas: Inclusión (1); Co>ntrol (C): y Afecto (A). Además
se añaden a estas dimensiones interpersonales dos subescalas más: Impor-
tancia (IMP) que mide la importancia social de la educación —la escuela co-
mo> un lugar para aprender versus la escuela como un lugar para procurarse
un empleo; y MENTE —la educación centrada en la mente vs la educación
holística. Esta Escala es del tipo escalograma de Guttman (1950, 1954,1967).
consta dc 108 reactivos o items (9 items por cada una de las do>ce variables
ya descritas), de preguntas cerradas con elección forzosa, quiere decirse que
el sujeto> evaluado tiene que elegir una de las seis posibiliades que ofrece ca-
da ítem co>mo estando en co>mpleto desacuerdo> l,a completo acuerdo = 6.
Lo que no permite al sujeto la distorisión que se da en los cuestio>narios tra-
dicionales con items a los que se responde entre verdadero o falso. Sobre el
número e respuestas a los reactivo>s que componen una Escala. Rotter (1972).
ha señalado las ventajas de utilizar seis tipos de respuestas en las Escalas de
actitudes, situando el «tiendo> a estar de acuerdo>» y el «tiendo a estar en de-
sacuerdo» como respuestas centrales de item.
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En su aplicación colectiva a alumnos de EUFI’ el profesor del curso en-
tregaba el cuadernillo de la Escala a los sujetos que deseaban voluntaria-
mente cooperar en el estudio, se les pedía completar antes los datos per-
sonales en la primera página —sin nombre, indicando lugar, fecha, edad y
sexo. Después de que leían las instrucciones que figuran en el mismo cua-
dernílo, y si no tenían ninguna pregunta, pasaban a completar la Escala,
entregándola al finalizar al profeso>r. El tiempo total promedio para co>m-
pletar la Escala fue de 30 minutos, oscilando entre 25 y 35. Su aplicación
fue realizada al inicio de la clase a fin de evitar la fatiga que se acumula en
el estudiante al final de la misma.
En la muestra de profesores de EGB la aplicación fue individualizada:
La Escala se entregaba a cada persona del equipo escolar que colaboraba
en este estudio y esta persona la distribuía entre los profesores que volun-
tariamente manifestaban su deseo de completarla. Se les pedía que com-
pletasen los datos personales. como los alumnos de EUFP, incluyendo ade-
mas el tiempo> de experiencia como profeso>r. En esta labor de entrega y
recogida de Escalas cooperaron, co>n el auto>r de este estudio, numerosos
directores, jefes de estudio, tutores, profesores y psicólogos.
Los tres grupos de este estudio completaron la Escala VAL-ED en el
transcurso del año escolar 1989-1990. En las Escuelas Universitarias los alum-
no>s de primer curso al inicio del mismo (noviembre 1989). y los de tercer cur-
so al finalizarlo y antes de iniciar las prácticas finales decurso (marzo 1990).
Algunas de las Escalas de los tres grupos de la muestra fueron desecha-
das pc>r incompletas en las respuestas a los items o por la omisión de datos.
Descripción ¿le la muestra
Existen una gran cantidad de investigaciones realizadas en el campo de
la educación, sean éstas con sujetos que aprenden (alumnos) en el sistema,
que enseñan (profesores), o que dirigen las políticas educativas (cuerpos
directivos). La inmensa mayoría dc ellas han sido realizadas en Facultades
universitarias con profesores y/o alumnos y en Colegio>s o EIJFP, también
con profesores y/o alumnos. Sin embargo, la importancia de la investiga-
ción con el profesorado de EGB en formación en las EUFP merece espe-
cial atención como señalan Varela y Ortega (1985):
«Estas instituciones “se refiere a EU de Formación del Profesorado de
EGB han sido generalmente relegadas por los investigadores del sis-
tema educativo que con frecuencia han preferido el estudio de instan-
cías más elevadas del ámbito> universitario> y, sin embargo, estas Es-
cuelas Universitarias constituyen piezas esenciales para la comprensión
del sistema de enseñanza en la medida que están destinadas a sociali-
zar y a formar los profesores encargados de ejercer su acción magistral
en el ciclo general básico. La incidencia de esta acción afecta directa-
mente a la población escolar más numerosa» (p. 17).
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Los sujetos que han cooperado en esta investigación han sido sujetos
«disponibles a colaborar>~, las razones detener que decidir por este tipo de
muestreo y no otro de lo>s conocidos como más «válidos>~, son múltiples y
aquí en especial este tipo de muestreo es una necesidad de adaptación a las
posibilidades de investigación de que disponemos.
Al tratarse de una población estudiantil extensamente amplia, hemos
elegido como muestra únicamente alumnos de primero y último año de ca-
rrera. Se seleccionaron estos dos niveles universitarios por considerar que
discriminan más entre ellos, debido a la edad de tres años que separa un ni-
vel del otro, además de la experiencia universitaria de ese mismo tiempo
entre uno y otro curso, y el grado de valores supuestamente adquiridos con
la permanencia en la enseñanza superior de los sujetos del tercer curso,
comparado con los del primer curso.
La muestra está compuesta de tres grupos de sujetos: 521 (165 hombres
y 356 mujeres) estudiantes de primer curso de EUFP, con edades com-
prendidas entre 18-20 años; 445 (lOS hombres y 340 mujeres) estudiantes
de tercer curso de EUFP, con edades que oscilaban entre 22-26 años; y 366
(132 hombres y 234 mujeres) profesores de EGB, con edades entre 22 y 64
años, lo> que hace un total de 1.332 sujetos.
La Tabla 1 refleja, en forma resumida, la distribución de la muestra de
alumnos y de profesores.
Diseño de investigación
Como ya se ha mencionado el objetivo de este estudio consiste en de-
terminar si existen diferencias significativas en los valores educativos de
los tres grupos estudiados: alumnos/profesores de inicio de carrera, alum-
nos/profesores al finalizar la carrera, y profesors en ejercicio de la docen-
cía en Colegios de EGB.
Se utiliza el porcentaje de frecuencias para determinar el perfil de los
valores educativos, y los prototipos de conducta interpersonal. El análisis
de la varianza, como prueba estadística, para determinar el cálculo de la
significación de las niedias. Esta técnica estadística fue elegida dado que
describe la diferencia de medias entre grupos. Las diferencias no significa-
tivas se dan cuando no se aprecian diferencias entre las medias de las va-
nabíes a investigar. Si el valor tabular F es más bajo que el valor de F cal-
culado> en las tablas estadísticas, la diferencia es considerada como
significativa a 0,05. En ese caso las hipótesis nulas de diferencias no signi-
ficativas serán rechazadas y se asumirá una diferencia significativa.
Por las características del muestreo de este estudio este es un diseño
seccional/transversal, en el que se hace una sola obseración o medida
(test) a un grupo en un único momento del tiempo. Estimamos que el di-
seño transversal está justificado en este caso, aunque a veces mencione-
mos el término evolución entre los tres grupos (inicial/final/trabajo), qui-
lOt) C’ele¿lon.io Cast¿n,cdo .5’ec¿¡d¿,s
Tabla 1
l)istribución de la muestra de alumnos (inicio y final de carrera)
y de profesores
Otras:
Hombres 15 (1,1) 16 (1,2) 31 (2,3)
Mujeres 33 (2.5) 57 (SU) 9t) (6.8)
Total 48 (3.6) 73 (5.5) 121 (9,1)
Totales 521 (39,1) 445 (33,4) 966 (72,5)
i’r~,fcsíire, Experiencia Experiencia Experiencia ‘i’olaies
Sexo 41-4 años </0) 3-9 años 4%) lO y más <“/0) <0/o)
Hombres 42 (3,2) 33 (2,5) 57 (42) 132 (9.9)
Mujeres 89 (6.7) 67 (5(1) 78 (5.0) 234 (17.5)
Total 131 (9,8) lOO (7,5) 35 (10,1) 366 (27.5)
Gran total 1.332 (100)
za hubiese sido más exacto hablar siempre de diferencias, en vez de ew>-
lución.
La metodo>logia utilizada es selectiva, se tomaron grupos (ini cial/fi—
nal/trabajo) seleccic>nados por el investigador, utilizándose como técnica
la correlacional de comparación de grupos entre sí.
El Cuadro> 1 que sigue reproduce el contenido de cada interpretación
co>n una leyenda al final del mismo que indica si la descripción se acepta o
se rechaza según los resultado>s obtenido>s co>n los sujeto)s de la muestra de
este estudio. Estas descripciones representan el perfil de valo>res educati-
vos presente en la muestra como un todo>. Cuando este perfil —de cada su-
bescala— es considerado por grupo de estudio (inicial, final, trabajo) se
dan algunas diferencias en frecuencias. medias y desviaciones típicas, ¡oque
fue analizado utilizando el procedimiento de análisis de la varianza.
Esencia Universitaria l’rímer curso (“¡o) Tercer dllrso 4 “¡o) ‘i’oiaies (“/,)
Díaz Jiménez:
Hombres 131 (9,8) 57 (4,3) 188 (14,2)
Mujeres 239 (18.0) 227 (17.0) 466 (35,0)
Total 370 (27,8) 284 (21.3) 654 (49.1>
Pablo Montesino:
Hombres 19 (L4) 32 (2A) 51 13.8)
Mujeres 84 (6,3) 56 (4.2) 14t) (10,5)
‘Fotal 103 (7,7) 88 (6,6) 191 (14,3)
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Cuadro 1




































































































Conclttsiones, lim¡taciones y sugerencias
Las siguientes conclusiones han sido organizadas alrededor de las pre-
guntas planteadas al inicio de este trabajo y de las hipótesis nulas surgidas dc
las mismas. En el planteamiento del problema nos hacíamos estas preguntas:
¿Existe un instrumento de medida que pueda evaluar los valores educativo>s,
ofreciendo> suficiente fiabilidad y validez? Revisando la bibliografía especia-
lizada sobre el tema nos decidimos por la Escala VAL-ED de William Schutz,
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a pesar de que la referida Escala cumplía los requisitos estadísticos de l’iabi-
lidad y validez en población norteamericana, no contábamos con estudios em-
píricos válidos realizados en nuestro contexto, excepto algunos intentos ex-
ploratorios que habíamos realizado con pequeñas muestras de sujetos, en
consecuencia co>n los datos de la muestra de sujetos de esta investigación pro-
cedimos a realizar análisis factoriales, que nos permitieron determinar la fia-
bilidad y validez de la Escala VAI-ED como adecuadas.
Otra pregunta que nos planteábamos era la siguiente: ¿Qué tipo de edu-
cación idealizan los alumnos de Et.J de Formación del Pro>fesorado> y los
pro>fesors de EGB? A esta pregunta responde el perfil ¿le valores educati-
vos de lo>s tres grupos de la muestra (inicial/final/trabajo). Perfil que está
determinado> por la frecuencia relativa de puntuaciones altas y bajas en ca-
da subescala de VAL-ED y que resumimos a continuación.
La importancia (IMP) de la educación se inclina, en este grupo, a favor
de que la escuela sea una institución que prepare para el empleo, más que
la educación sea valiosa por si misma. Esta posición es más acentuada en
los alumnos (inicial y final) que en el de trabajo (profeso>res). Aquí hay que
considerar que los primeros no stán trabajando y los segundos sí. En otros
estudios (Castanedo y Bueno, 1990a. 1990b), con alumnos de EGB, llega-
mos a conclusiones similares con esta subescala; la escuela era percibida
como un lugar de preparación para el empleo. Asimismo con una muestra
de alumnos de segundo> curso de Pedagogía (Castanedo> y Beltrán, 1991),
los resultado>s con esta subescala fueron similares. Aunque esto>s datos dis-
crepan con los encontrado>s en la investigación, antes mencionada, del Co-
legioAgustiniano (1922). en la que los alumnos de 1.’”. 2.”” y 3.”” de BLJP si-
tuaban en primer lugar el estar mejor preparados academicamente y
únicamente en segundo lugar conseguir un buen trabajo.
En cuanto a la subescala MENTE se enfatiza el desarrollo de la perso-
nalidad global de los alumnos en oposición al desarrollo> de la mente, en los
tres grupos, aunque con una mayor evidencia en los grupo>s final y trabajo
que en el inicial. Resultados que también corresponden a los hallados en
el trabajo ya mencionado (Castanedo y Beltrán, 1991). En relación con es-
te co>nstructo Maslow (1970) no enco>ntraba ninguna contradicción entre la
educación del crecimiento perso>nal y la educación de destrezas, compe-
tencia, contenidos mentales, teniendo cada uno de elios su espacio. En otro
lugar Maslow (1979), dice: «Aprender contenido>s no es el enemigo del cre-
cimiento personal» (p. 21). Asimismo, MeCombs (1991). ahoga por la ne-
cesidad de implantar planes educativos que comprendan estrategias de
aprendizaje que traten holí~ticamente las necesidades de los alumnos, los
sistemas educativos y administrativos que interrelacionan con el que apren-
de. A esta postura pedagogica se une Lipnian (1991), quien reto>mando el
término «comunidad escolar de investigación» —dc Charles Pierce— re-
comienda que las sesiones de clase comiencen con experiencias pro>vocati-
vas que sean tanto afectivas como> cognitivas.
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De las dos subescalas de Inclusión deducimos: la interacción o
I:ADM/PROFes percibida como que los profeso>res deberían participar en
la toma de decisiones administrativas escolares. Esta tendencia se mere-
menta o evoluciona de grupo en grupo. La I:PROF/PAD deja claramente
establecido que los profesores no están obligados a formar parte o a parti-
cipar en las actividades sociales que organice la comunidad de padres. Aquí
también se da evolución en la frecuencia de los tres grupos.
De las cuatro subescalas en Control, tenemos que en la primera de ellas
(C:PROF/AL) los sujetos consideran que no es deseado o necesario ejer-
cer control o disciplina sobre los alumnos. Aquí el grupo final es aún más
enfático>, en esta posición,, que los grupos inicial y trabajo. En otro traba-
jo (Castanedo y Bueno. 1990b), bo>s sujetos (alumnos de EGE considera-
ban que el Controlo la disciplina no debería ser excesivo). Posiblemente
esta posición podría ser explicada por las conclusiones a que llegan Vare-
la y Ortega (1985), al realizar un análisis sociológico de los estudiantes de
Magisterio. Entre las opiniones de los estudiantes sobre la enseñanza reci-
bida obtienen estos resultados.
Tabla 2
Opiniones sobre la enseñanza recibida
Fuente: Varela. J.. y Ortega. F. ti 985). p. 214.
Como vemos en el cuadro anterior la enseñanza autocrática predomi-
na en la muestra de Varela y Ortega, siendo esta aún más elevada en el cur-
so final que en el inicial, de lo que se puede deducir que los profesores de
nuestro estudio no desean impartir la enseñanza de la forma autocrática en
que la han recibido, teniendo en cuenta que desde que se hizo el estudio de
Varela y Ortega han pasado diez años —estudio de campo realizado en
1982—y que estos sujetos ya se encontraban ejerciendo su profesión, en el
momento de realizar nuestro estudio de campo en 1991, y hasta es posible
que algunos de ellos hayan sido sujetos también de nuestra investigación.
Otro dato interesante de la investigación de Varela y Ortega es que ante la
pregunta: «El método más eficaz para habituar a los jóvenes a la respon-
sabilidad es hacerles sentir el valor educativo de la disciplina», están de
Curso
Total Primero Tercero
Democrática 2074 38.42 15,67
Autocrálica 51,70 35,96 55.19
NS/NC 27,56 25,62 29,14
Total (242) (453)
100% 100% 100%
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acuerdo el 48,38 por 100 de los profesores, en desacuerdo cl 26,33 por lOO
y el resto so>n indiferentes o no> contestan (p. 248).
El C:ADAI/PRC)F es percibido como adecuado cuando los profesores
pueden decidir ellos mismos lo que consideran adecuado enseñar a lo>s alum-
nos. Dándose una ligera evo>lución en este sentido en los tres grupos. A re-
sultados similares llega Witt (1971). en el componente de Control los pro>-
fesores —con experiencia y sin ella— demostraban poco deseo a tomar
decisiones o aceptar responsabilidades, sin desear tampoco que los otros
les controlasen.
La subescala que mide el C:PROF/PAD se caracteriza, en esta mues-
tra, por la eficacia docente que el profeso>r está obligado a ejercer, sin es-
tar obligado a rendir cuentas de su yida privada a la comunidad de padres.
Asimismo, esta tendencia va en incremento de grupo en grupo, siendo mu-
cho más elevada en el grupo trabajo que en el inicial.
El C:ADM/PAD se percibe aquí como deseado cuando lo>s administra-
dores escolares siguen los deseo>s de la comunidad de padres a la hora de
tomar decisiones referents a la política educativa del Centro escolar. Esta
posición es muchísimo más marcada en el grupo inicial que en el final.
De las cuatro subescalas de A jecto deducimos los siguiente: En el
A:PROF/AL se deteeta la necesidad de expresar afecto el profesor a los
alumnos en los tres grupos, siendo aún más enfatizado en el grupo> final que
en los otros dos grupos. Asimismo>, en el estudio> de Jenkins y Lippilt (1951)
predominada la relación afectiva de lo>s maestros.
En el A:ADM/PROF predomina el enfo>que de relación afectiva que
unos con otros deseen mantener entre si. Esta tendencia es aun mas mar-
cada en el grupo final.
Estas dos subescalas (A:PROF/A L y A:A DM/PROF) contienen las me-
dias más elevadas de todas las subescalas. resultados que son co>ngruentes
con o>tro estudio anterior con una muestra de alumnos de Pedagogía (Cas-
tanedo y Beltrán, 1991).
La subescala A:PROF/PAD es la única en la que se distribuyen las fre-
cuencias entre altas y bajas, lo que se interpreta como una integración o
justo> medio de estas dos tendencias: a) el profesor debería ser una perso>-
na integrada en la comunidad de padres, eligiendo sus amistades en la mis-
ma, y b) el profesor debería mantener su vida interpersonal separada del
ambiente co>munitario de padres. Las diferencias intergrupo apuntan en la
dirección que el grupo trabajo>. comparado co>n los otros dos grupos. está
mas inclinado por la segunda posición.
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Resumen
En este trabajo se utiliza la Escala VAL-El) (Valores Educativos), de
William Schutz, para determinar las actitudes educativas y las conductas
de Inclusión, Control y Afecto en las siguientes interacciones en diadas:
pro>fesor/alumno, administradores/profesores, profesores/padres, y admi-
nistradores/padres. Las actitudes son medidas con las subescalas de IMP
—la escuela como un lugar para aprender o como un lugar de preparación
para el empleo— y MENTE la educación dc la mente versus la educación
holística. La muestra está compuesta de 1.332 estudiantes de primer
(N=521) y de tercer curso (N=445) de Escuela Universitaria de Formación
del Profesorado (EUFP), y de 366 profesores de EGE. El tratamiento es-
tadístico de los datos —frecuencias, medias, desviaciones t(picas, análisis
108 Ce ledon ir., Castanedo Seo.’¿, das
de la varianza— revela que la IMP de la educación es percibida a favor de
que la escuela sea una institución que prepara para el empleo más que una
institución valiosa por sí mimsa. En la subescala MENTE se enfatiza el de-
sarrollo de la pesonalidad g~obaI en oposición al desarrollo de la mente de
lo>s alumnos. Se rechaza la Inclusión AI)M/PROFy PROF/PAD. En el Con-
trol se rechaza el de PROF/AL, ADM/PROF, PROF/PAD, y se acepta
ADM/PAD. En el Afecto se acepta PROF/AL, ADM/PROR cl ¿lo
ADM/i’AL) es rechazado, cuando el de ADM/PAD no es ni aceptado ni re-
chazado.
Suniniary
In the present research we have used the VAL-ED (Edueational Va-
lues) Seale of William Schutz, for studv the educatives attitudes and the be-
haviors of Inelusion. Conti-ol y Affectio>n in the interaetions of the follo-
wing dyads: teacher/student; administrator/teacher; teacher/parents; and
administrator/ parents. The attitudcs were measured with the subescales o>f
IMP —the school as a place for learning or the school as a place for getting
emplowment, and MIND —the education of the mmd or the holistic edu-
cation. The seale were administered to 1,332 subjects (studenls of the Uni-
versitary Schoc>l of 3eachers: 521 in the first vear: and 445 in the third ye-
ar. and also 366 teachers) Ihe statitc treatment of the results —frecuencies,
means, typical desviations and analysis of the variance— show that the seho-
(>1 15 perceibed as an institution centered in getting emplowment mo>re that
an institution with a value as herself. [he subescale MIND emphasized thc
development of the wholc pesonality of dic students in o>ppositio>n to> the
development of the mmd. In the hypothesis are rejected the Inclusion
ADM/PROF and PROF/PAl). lo Control are rejected PROF/AL,
ADM/PROF, and accepted ADM/PAD. In thc Affection area are accepted
PROF/AL and ADM/PAD, rejected ADM/PAD. when ADM/PAD is ‘iot
accepted o>r rejected.
